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Abstract 
Low arousal approach is a method that recently was implemented in some 
Swedish schools to manage challenging behavior. The method differs from 
other methods by its keynote: Kids do the right thing if they are able instead of 
Kids do the right thing if they want to. The purpose of this study was to 
examine how pedagogues view the implementation of low arousal behavior 
due to a decision from the schools management to implement this method. The 
study was based on two focus group interviews with five and three 
pedagogues from two schools. The participants in each focus group worked on 
the same school and therefore knew each other. The result was analyzed 
thematic with a hermeneutic approach. The analysis generated four main 
themes: Not enough education in low arousal in approach, Absence of a 
common view, A heavy burden to do the right thing, Request for more support. 
Altogether these themes show that a substantial responsibility of learning the 
method has been placed upon the pedagogues themselves, even though the 
decision to implement low arousal approach came from the schools’ 
management. The pedagogues therefore expressed a frustration over the 
deficits in both the training of the method and the implementation. They 
desired more training, but most of all coaching in real cases. They also 
experienced difficulties to cooperate with staff who did not use low arousal 
approach. Conflicts occured more often between pedagogues and also between 
pedagogues and students when the pedagogues did not share the same human 
values. The result in full show the importance of involving all of the schools 
staff in the education to facilitate the practical work. 
 
Keywords: low arousal approach, teacher, school, pedagogue, implementation, 
special pedagogy, education, conflict management, challenging behavior, 
qualitative method, hermeneutics, focus group, Thematic Analysis  
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Sammanfattning 
Lågaffektivt bemötande är en metod som nyligen har införts i en del svenska 
skolor för att hantera problemskapande beteende. Metoden skiljer sig mot 
andra metoder då den har grundtanken: barn gör rätt om de kan, snarare än 
barn gör rätt om de vill. Syftet med denna studie var att undersöka hur 
pedagoger uppfattat implementeringen av lågaffektivt bemötande efter beslut 
från skolledningen att införa denna metod. Studien baserades på två 
fokusgruppintervjuer med fem respektive tre pedagoger från två skolor. 
Deltagarna i respektive fokusgrupp arbetade på samma skola och kände därför 
varandra. Resultatet analyserades tematiskt med en hermeneutisk ansats. 
Analysen genererade fyra huvudteman: Otillräcklig utbildning i lågaffektivt 
bemötande, Avsaknad av gemensam grundsyn, Göra rätt men tungt att bära, 
Önskan om mer stöd. Sammantaget innebär dessa teman att stort ansvar har 
lagts på pedagogerna att själva lära sig metoden trots att 
implementeringskravet kommit från skolledningen. Pedagogerna uttryckte 
därför en frustration över brister både beträffande utbildning och 
implementering. De önskade mer utbildning men framförallt handledning i 
konkreta fall och det var svårt att samarbeta med övrig personal som inte 
tillämpade lågaffektivt bemötande som metod. När pedagogerna på skolan inte 
hade samma grundsyn på eleverna kunde det uppstå konflikter mellan 
pedagoger samt mellan elever och pedagoger. I sin helhet visade resultatet på 
vikten av att involvera hela skolans personal i utbildningen för att underlätta 
det praktiska arbetet. 
 
Nyckelord: lågaffektivt bemötande, lärare, skola, pedagog, implementering, specialpedagogik, 
utbildning, konflikthantering, problemskapande beteende, kvalitativ metod, hermeneutik, 
fokusgrupp, tematisk analys 
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Inledning 
I alla tider har det funnits elever som inte har kunnat uppföra sig enligt skolans 
förväntningar; elever med så kallade beteendeproblem. I allmänhet beskrivs dessa beteenden 
just utifrån elevens beteende som inte anses passa in i ramen för hur man ska uppföra sig i 
klassrummet. Konkret kan det exempelvis handla om att eleven är utåtagerande, impulsiv, 
hotfull och våldsam både gentemot sig själv och mot andra. Det kan också vara fråga om att 
eleven skriker, använder olämpligt språkbruk, tar sönder saker eller rymmer från skolan 
(Elmevik, 2012; Greene, 2011; Hejlskov Elvén, 2014). För att kunna hantera och förändra 
dessa beteenden hos elever har pedagoger en varierad grund från både lärarutbildningen och 
vidareutbildning på arbetsplatsen. Eftersom aga är förbjudet innehåller naturligtvis ingen 
metod våld eller fysisk begränsning, men det finns ändå situationer i skolan där fysisk 
begränsning är nödvändig för att hindra elever från att skada sig själva, andra eller egendom. 
När detta är tillrådigt beskrivs i Brottsbalken, som också begränsar användandet av fysisk 
begränsning. Att upprepade gånger använda fysisk begränsning som metod (exempelvis 
fasthållning) är ett brott, se (lag 1962:700, 24 kap. 4§) i bilaga C. Att förekomma dessa 
situationer är därför en nödvändighet, vilket ställer stora krav på pedagogerna. 
  Pedagogerna är de i sammanhanget som har den största möjligheten att kunna 
förändra ett beteende som anses vara problemskapande. Att benämna det som 
problemskapande beteende istället för problembeteende gör att det blir tydligare att man 
måste definiera vem som egentligen upplever beteendet som ett problem. Inte sällan upplever 
eleven det själv som en lösning snarare än problem. Pedagogen kan däremot uppleva det som 
ett problem, och är därför den som – utöver sin lärarlegitimation och profession – är bäst 
lämpad för att ta ansvar för att beteendet förändras (Hejlskov Elvén, 2014).  
Det som mest skiljer lågaffektivt bemötande från andra traditionellt använda metoder 
för att hantera problemskapande beteenden är grundtanken att barn gör rätt om de kan istället 
för barn kan om de vill. Det är nämligen en utvecklingsförsening i förmågan att hantera vissa 
situationer som ligger till grund för ett problemskapande beteende (Greene, 2011). Metoden 
strävar efter ett samarbete med eleven, vilket enbart kan göras då eleven har en bibehållen 
självkontroll (Hejlskov Elvén, 2014). Metoden omfattar ingen form av fysisk kontakt utan 
beskriver snarare hur man med ett lugnt och avslappnat uppträdande kan hjälpa eleven att 
behålla sin självkontroll. En annan stor skillnad från mer konventionella metoder för att möta 
problemskapande beteende är att den inte innehåller skäll, bestraffningar eller konsekvenser. 
Van Duijvenvoorde, Zanolie, Rombouts, Raijmakers och Crones (2008) forskning visar att 
barn under 15 år inte lär sig av att tillrättavisas, utan istället av att ges alternativa beteenden 
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som anses bättre. 
 Pedagoger har krav på sig att ge alla barn erforderlig ledning och stimulans för både 
lärande och personlig utveckling – allt baserat på elevens egna förutsättningar.  Pedagoger ska 
förmedla och förankra respekt för mänskliga rättigheter och alla människors lika värde. All 
form av kränkande behandling ska aktivt motverkas, se (SFS 2010:800 1kap. 4§ och 5§, 3kap. 
3§) i bilaga C. I praktiken innebär detta att pedagoger inte kan förutsätta att alla elever 
befinner sig på samma utvecklingsnivå heller när det gäller problemlösning och 
konflikthantering, och att all kränkande behandling ska motverkas även i dessa situationer. 
Pedagoger ska förmedla och förankra respekt för de mänskliga rättigheterna även i situationer 
där eleverna förlorar sin självkontroll och hamnar i kaos1. Det är ofrånkomligt att 
pedagogerna bär ett stort ansvar för att förhindra dessa situationer. 
Lågaffektivt bemötande är en metod som växer starkt på marknaden för 
konflikthantering. Enskilda skolor och även hela kommuner utbildar sin personal och 
implementerar metoden i verksamheten. Men det finns ännu ingen forskning som belyser hur 
skolans personal uppfattar hur metoden, eller implementeringen, fungerar i praktiken. 
Samtidigt är metodens effekter direkt beroende av att personalen både kan och vill tillämpa 
lågaffektivt bemötande i sitt arbete med eleverna. Eftersom det lågaffektiva bemötandet kan 
innebära en drastisk förändring i arbetssättet på en skola är det intressant att ta del av hur 
pedagoger förhåller sig till metoden och vilka problem som eventuellt uppstår.  
Det övergripande syftet med denna studie är därför att belysa hur pedagoger uppfattar 
att utbildningen och implementeringen av lågaffektivt bemötande fungerar i deras dagliga 
arbete. 
Teori och tidigare forskning 
 I följande avsnitt redogör vi inledningsvis för forskning kring konflikter och 
organisationsförändringar på arbetsplatsen, och därefter går vi in mer specifikt på just 
pedagogers arbetssituation. För att skapa en förståelse kring vilka skillnader som finns mellan 
lågaffektivt bemötande och andra metoder ges först en bakgrund till traditionellt använda 
metoder som beteendeanalys/tillämpad beteendeanalys och KOMET. Avslutningsvis ges en 
genomgång av vad det lågaffektiva bemötandet innebär och vilka grunder den metoden vilar 
på. Litteraturen är utvald efter relevans, vilken förändrades under arbetets gång, se Bilaga D 
(för söksystem och sökord). 
                                                 
1 Situation där eleven förlorar sin självkontroll och inte längre har möjlighet till samarbete (Hejlskov Elvén, 
2014) 
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Konflikter 
Enligt Nationalencyklopedin (u.å) har ordet ”konflikt” sitt ursprung i det latinska ordet 
”confligo” som betyder ”sammanstöta” eller ”råka i strid”(www.ne.se). Det räckte med en 
sökning via google på ”konflikter i skolan”, vilket genererade 23 800 resultat, för att förstå att 
konflikter är något som är ofta närvarande i skolans värld. Konflikter mellan elever, konflikter 
mellan pedagog och elev, men också konflikter mellan arbetskamrater. I ett examensarbete 
från lärarprogrammet vid Göteborgs universitet uttrycks en önskan om mer och bättre 
utbildning i konflikthantering på lärarprogrammet, och författarna menar att graden av 
utbildning i konflikthantering inte speglar graden av konflikter som en lärare måste handskas 
med i sitt dagliga arbete (Lundgren & Vinje, 2010). 
Det finns enligt Brahnam, Margavio, Hignite, Barrier och Chin (2005) olika 
konflikthanteringsstilar som i sin tur delas upp i de övergripande kategorierna: för egna 
syften, för andras syften samt destruktiva eller konstruktiva. Det finns mängder av mer eller 
mindre etablerade institutioner och företag som erbjuder sina tjänster i att utveckla och 
förbättrar individers konflikthanteringsstilar för att göra dessa mer konstruktiva och effektiva, 
varav en är den lågaffektiva metoden. 
 
Organisationsförändring 
En organisationsförändring kan innebära att implementera nya metoder och policys, 
men också att implementera en helt ny människosyn i företaget. Utmaningen ligger i att 
planera och genomföra förändringen på ett sätt som minimerar anställdas motstånd samt 
kostnaden för organisation, men maximerar utdelningen av förändringen (Jacobsen, 2013). 
Anställdas motstånd kan förstås på många sätt, bland annat som rädsla för något nytt eller 
förlust av sin identitet (Jacobsen, 2013). Att implementera en övergripande förändring av 
arbetsplatsens kultur kan vara särskilt svårt, och några av anledningarna till detta kan vara att 
man saknar en gemensam definition av vad det är man vill implementera (Limwichitr, 
Broady-Preston & Ellis, 2015). Barabanshchikova, Meshkova och Surova (2014) har 
undersökt specifikt hur lärare mått under tider av organisationsförändring och kom fram till 
att osäkerhet kring förändringen skapade högre stress och mer utbrändhet. Intressant är också 
att de lärare som rapporterade höga nivåer av stress hade lägre tålamod och kommunicerade 
mer aggressivt med elever, kollegor och elevernas föräldrar. Detta i sin tur skapade mer stress. 
En tydlighet och öppenhet från ledningen i tider av organisationsförändring är därför 
önskvärd. 
9 
 
 
Pedagogers arbete och arbetssituation 
Pedagogers passion. Locke (1969) har identifierat tre arbetsrelaterade attityder på 
arbetet: Arbetstillfredsställelse, Arbetsinlevelse och Arbetsengagemang. 
Arbetstillfredsställelse förklarades som hur nöjd man är. Locke beskriver det som vad 
individen förväntar sig, och vad hen får. Det handlar om specifika saker, såsom lön, vilken 
chef man har och hur man trivs med arbetskamraterna. Arbetstillfredsställelsen beror på 
arbetsmiljöklimatet, personligheten och interaktionen. Arbetsinlevelsen förklaras som en 
individs mentala identifikation med arbetet. Individer med hög arbetsinlevelse har också lägre 
risk för att säga upp sig från arbetet. Arbetsengagemanget speglar möjligheten till 
självuppfyllelse i arbetet och präglas av vitalitet och hängivenhet. Positiva arbetsförhållanden 
som individen trivs med genererar högre arbetsengagemang.  
Weiqi (2007) har undersökt just lärares arbetstillfredsställelse och arbetsglädje och 
funnit att lärare på det hela var missnöjda med det som Locke beskriver ligger till grund för 
arbetstillfredsställelsen; ledarskap, jobbstress, arbetsmiljö och lön. Resultatet visade också att 
hur nöjda lärarna var, alltså hur hög arbetstillfredsställelse de hade, i stor grad bestämde hur 
stor arbetsinlevelse lärarna hade. Det finns flera exempel på liknande resultat från 
examensuppsatser från olika svenska lärarprogram. Ett exempel är Lara (2012) som i sin 
studie undersökt vad som skapat arbetsglädje hos svenska lärare och fann att det var arbetet 
med barnen och kunskapsutvecklingen som var den främsta källan till glädje, och att 
läraryrket uppfattades mer som en livsstil än som ett arbete. Här kan vi också läsa att det som 
sänkte arbetstillfredsställelsen var det administrativa arbetet som enligt många lärare tog 
alltför mycket tid och energi från de delar av arbetet som skapar glädje, och istället 
genererade jobbstress. Samma tendenser ser vi i ett examensarbete från Högskolan 
Kristianstad, med det passande namnet ”Man vill ju jobba med barnen” (Christensson, 2014). 
Många krav och liten kontroll. Arbetsmiljö och arbetsklimat är viktigt för individen 
och arbetet är en stor del av individens källa till identitet, självkänsla och självförverkligande 
(Aronsson, Hellgren, Isaksson, Johansson, Sverke & Torbiörn, 2012). Karasek (1979) ger en 
modell kallad Krav & Kontrollmodellen. Där beskrivs krav som exempelvis tidspress och 
arbetsbelastning. Höga, obalanserade krav tömde individens energi. Kontroll beskriver 
Karasek som den anställdes beslutsutrymme och möjlighet att kunna använda sin kompetens. 
Karasek utvecklade denna modell till att senare även inbegripa en teori kring resurser. 
Resurser för individen på arbetsplatsen menar han är självständighet, inflytande, delaktighet i 
beslut, att ha tydliga mål för arbetet, att få god återkoppling och att ha tillgång till socialt stöd. 
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Resurser ger anställda motivation och arbetsglädje. Man har funnit att lärare med en hög grad 
av upplevd kontroll över sitt arbete och som kände att de har inflytande över sin 
arbetssituation i större utsträckning uppfattade arbetskraven som positiva (Johansson, 2006). 
Arbetsmiljöverket (2013) rapporterar att bland de av pedagoger anmälda 
arbetssjukdomarna år 2008-2012 dominerade stress, mycket arbete och otydliga krav. Vid 
Arbetsmiljöundersökningen (Arbetsmiljöverket, 2011) uppgav hela 60 % av de tillfrågade 
pedagogerna att de hade svårt att koppla av jobbet när de kom hem, jämfört med rikssnittet på 
43 %. Detta visar att det fanns en snedfördelning mellan krav och kontroll på pedagogers 
arbetsplatser. 
Arbeta i kaos med nolltolerans. Våld och aggression har tidigare setts som en 
ofrånkomlig del av vissa yrken. På grund av detta har man på vissa arbetsplatser, särskilt inom 
sjukvården, infört nolltolerans (Middleby-Clements & Grenyer, 2007). I England har man till 
och med rekryterat genom slogans om nolltolerans mot hot och våld. På Lärarförbundets 
(2015) hemsida kan vi läsa att det på arbetsplatser ska råda nolltolerans mot hot och våld. 
Middleby-Clements och Grenyer (2007) beskriver också att det finns kritik mot sådana 
kampanjer mot nolltolerans, då det finns de som menar att det aldrig kommer att fungera om 
man inte undersöker den bredare kontexten där aggressiviteten uppkommer. Det finns även 
andra kritiska röster som menar att genom ett krav på nolltolerans mot hot och våld i 
sjukvården kan det skapas oacceptabla, högintensiva interventioner som svar på eventuellt 
våld. Middleby-Clements och Grenyer (2007) jämförde en intervention i 
aggressionsminimering före och efter införandet av en policy om nolltolerans mot hot och 
våld. Interventionen, eller träningen, var alltså densamma men i den ena gruppen inkluderades 
även information kring nolltolerans mot hot och våld. Alla deltagare fick fylla i enkäter som 
mätte “Rigida attityder gentemot hanteringen av aggression”, “Tolerans för aggression”, 
“Självsäkerhet i att handskas med aggression” samt “Kunskap i hur man handskas med 
aggression”. Resultatet blev att den grupp som även hade fått information kring 
nolltoleranspolicyn skattade sig som mer rigida, mindre toleranta, mindre självsäkra och 
mindre kunniga. Författarna påpekade också att de tidigare sett att den personal som skattat 
sig som mer toleranta också bränner ut sig mer sällan. En slutsats av studien är att policys för 
nolltolerans mot hot och våld kan vara kontraproduktivt. 
Dagnan och Cairns (2005) har undersökt hur vårdpersonals ansvarsbedömande av 
problemskapande beteende predicerade deras emotionella hjälpinsatser. Deras resultat visade 
att utifrån var personalen lade ansvaret för beteendet predicerade i vilken utsträckning 
vårdaren var villig att hjälpa till i aggressiva situationer, samt graden av sympati med 
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vårdtagaren. Detta är i högsta grad aktuellt även när det gäller problemskapande beteende hos 
skolbarn, då frågan är: Var lägger pedagogerna ansvaret? Hur blir den emotionella kopplingen 
mellan barnet och pedagogen beroende på var ansvaret förläggs? 
 
Beteendeanalys och Tillämpad Beteendeanalys 
Med sin grund i behaviorismen menade Skinner (1975) att det är etiskt rätt att hjälpa 
personer att lära sig med hjälp av förstärkning istället för att bara ge villkorslöst. Han 
resonerade här särskilt kring personer med problembeteende och/eller institutionaliserade 
personer som ska få rätten att lära sig “önskat” beteende eftersom det hjälper dem. Skinner 
formulerade ursprungligen dessa tankar år 1975 och de lever fortfarande kvar i dagens 
samhälle. En relativt vanlig metod för att hantera problemskapande beteende i skola och inom 
handikappomsorgen är tillämpad beteendeanalys, som är en typ av beteendemodifikation med 
rötter i inlärningspsykologin och behaviorismen. Detta är ett sätt att använda det vi vet om 
operant betingning för att lära in hjälpsamma och bra beteenden (McLeod, 
www.simplypsychology.org, 2015). Beteenden definieras här som både inre, yttre och 
fysiologiska beteenden. Men för att kunna lära in något måste man först reda ut vad som 
driver personen. Vad är stimulus, reaktion och konsekvens i det aktuella fallet? För att få reda 
på detta gör man först en analys av beteendet. 
Beteendeanalys. Kanfer och Saslow (1965) förklarar beteendeanalys som en 
beskrivning av individens problemskapande beteende (här kan exempel vara att individen 
hotar någon annan, kastar saker, nyps eller skriker), men också en analys av eller beskrivning 
av miljön där det problemskapande beteendet uppkommer. En beteendeanalys innefattar även 
en tolkning av beteendet och miljön i relation till varandra. 
         Kanfer och Saslow (1965) använde begrepp från inlärningspsykologin såsom 
förstärkning och operant betingning. De ville analysera och definiera beteendet så precist som 
möjligt. Vad utlöser beteendet? Vad vidmakthåller beteendet? Vad underlättar och försvårar? 
Vilka drivkrafter finns? 
Rönnberg (1978) arbetade vidare på modellen för beteendeanalys och utvecklade en 
modell för kontingensanalys. Vid kontingensanalys letar man efter hur problembeteende och 
omgivningssfaktorer hör ihop enligt principen: Stimulus - Reaktion - Konsekvens. Individen 
väljer, enligt Rönnberg, sina problembeteenden på grund av att inga bättre alternativ eller 
utvägar finns att tillgå. Utmaningen ligger då i att det problemskapande beteendet inte ska ge 
positiv feedback till individen i form av till exempel extra uppmärksamhet; det önskvärda 
beteendet ska istället generera denna positiva feedback så att det beteendet väljs istället. 
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Man skiljer på positiv förstärkning och negativ förstärkning. Positiv förstärkning är 
något trevligt som sker efter beteendet och gör att beteendet upprepas. Negativ förstärkning 
innebär att vi förstärker de beteenden som gör att vi slipper obehag. Exempelvis tar vi 
Alvedon för att slippa huvudvärk, och således är Alvedon en negativ förstärkare. Att lära sig 
genom negativ förstärkning är enligt Luiselli (2010) det inlärningssätt som flest människor 
oftast lär sig genom. 
Tillämpad beteendeanalys. Baer, Wolf och Risley (1968) förklarade att en 
beteendeanalys inte kan anses korrekt utförd förrän man kan utöva kontroll över beteendet. 
Det är när man börjar modifiera ett beteende som beteendeanalysen kan anses vara tillämpad. 
För att modifiera ett oönskat beteende måste man bryta kedjan och göra något nytt. Ett 
exempel är om en elev slamrar med sina pennor så att andra i klassen störs, för att denne har 
lärt sig att hen då får gå ut i grupprummet med specialpedagogen för att inte störa de andra. 
Detta blir en motivation för eleven att fortsätta med slamrandet. Vid användning av tillämpad 
beteendeanalys ska det dåliga beteendet (slamrandet) ignoreras i så stor utsträckning som 
möjligt så att utsläckning kan ske, men när eleven gör rätt (sitter tyst och räcker upp handen) 
ska belöning komma, till exempel i form av egentid med specialpedagogen. Då blir eleven 
istället motiverad att upprepa det önskade beteendet (Wadström, 2004). 
Holden (2002) menar att det ibland kan vara svårt att göra en korrekt analys och att det 
också kan vara svårt för personalen att utföra de förändringar som verkar krävas enligt 
analysen, särskilt när det gäller personer med utvecklingsstörning. Motivationen kan vara 
bristande och det kan vara svårt att belöna snabbt nog. Holden menar också att man måste 
analysera hur viktig belöningen är för individen och eventuellt ge en “bättre” belöning. 
Foran, Hoerger, Philpott, Jones, Hughes och Morgan (2015) skriver att beteendeanalys 
är kostnadseffektivt och evidensbaserat och därför borde vara förstahandsvalet vid 
beteendeproblem och har i studien sett positiva effekter på särskolor i Storbritannien där 
beteendeanalytiker utförde analyserna och lärarna fick utöva tillämpningen. Då lärde barnen 
sig i stor grad det önskade beteendet istället för problembeteendet. 
Kritik till att använda tillämpad beteendeanalys. Det finns en hel del kritik mot 
tillämpad beteendeanalys, särskilt då det finns risker för att utövarna drar metoden för långt. 
Hallerfors (2008) påpekar att det finns en mängd exempel på övergrepp i 
beteendemodifieringens namn under 1970-80-talen, då man använt sig av bestraffning för att 
träna in ett beteende. År 2003 dömdes en psykolog för utövande av våld mot en 
utvecklingsstörd pojke under beteendeträning. Exempel på dessa övergrepp är nedläggning 
och fasthållningar som använts för att bryta beteenden som gått personalen ur händerna. Det 
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har visat sig att barn med utvecklingsstörning oftare hålls fast och att felaktig användning av 
fasthållning orsakat både skada och död (Barnard-Brak, Liu & Xiao, 2014) 
Programmet ”Uppdrag granskning” har 2008 tagit del av behandlingsprotokoll där 
fasthållning/nedläggning beskrivs som en del av en åtgärdsplan för en utagerande flicka med 
Downs syndrom. Trots att detta inte är en officiell metod eller en metod som stöttas av vare 
sig lagen eller av olika intresseföreningar har fasthållning ändå använts i de svåraste fallen, 
när beteendeträningen varit utan resultat (Hallerfors, 2008). 
Det kan vara riskabelt att tro att alla beteenden går att styra och modifiera. Vad 
inträffar när personalen misslyckas, och eleven fortsätter att skada sig själv eller andra? Finn 
och Söder (2009) menar att flera saker spelar in. Ekonomiska nedskärningar i kommunen i 
kombination med påtryckningar från anhöriga och chefer att styra ett visst beteende kan ge en 
önskan efter snabba lösningar. Detta i kombination med en känsla av kontroll när personalen 
lyckas träna in ett nytt beteende kan enligt Finn och Söder göra att bestraffningar får ta mer 
plats än positiv förstärkning. 
De problemskapande beteenden som kan vara svårast att hantera kan bero på en 
bristande förmåga att förutse konsekvenserna av både sin egen och andras handlingar, mer 
specifikt kan det bero på en svårighet i att se samband (Hejlskov Elvén, 2014). Det är det som 
Greene (2011) menar med att barn gör rätt om de kan, vilket betyder att barn som har ett 
problemskapande beteende inte har utvecklat de färdigheter som behövs för att hantera 
situationen på ett annat sätt. På grundval av både Hejlskov Elvéns och Greenes resonemang 
rimmar det illa att barn ska se begripligheten i de konsekvenser som sker vid 
beteendemodifiering enligt beteendeanalys; barn gör nämligen det som är mest begripligt 
(Hejlskov Elvén, 2014). 
 
KOmmunikationsMETod 
En annan metod som bygger på social inlärningsteori och vissa principer hämtade från 
beteendeterapi är “KOMET”, som står med som evidensbaserad praktik på Socialstyrelsens 
hemsida (Socialstyrelsen, u.å).  KOMET finns både med inriktning för föräldrar och lärare 
(Kometprogrammet, u.å) och bygger på positiv förstärkning. Den teoretiska grunden är bekant 
från beteendeanalys, då en grundpelare i metoden är att uppmärksamma barnets positiva 
beteenden och så långt det är möjligt ignorera de negativa. Fokus i metoden ligger på ett 
positivt samspel; föräldrarna/pedagogerna måste ändra sitt eget beteende gentemot barnet. 
Bestraffning, tjat och negativa konsekvenser elimineras för att istället lägga tonvikt på 
belöning och uppmuntran. Metoden är till synes utformad för att eliminera riskerna med 
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beteendemodifiering så långt det bara går. Däremot framgår det inte hur metoden kan 
användas med barn som har svårigheter i förmågan att se helheter, konsekvenser och 
samband. 
 
Lågaffektivt bemötande 
Vad är problemet? Det lågaffektiva bemötandet för beteendeproblem i skolan 
formulerades av Hejlskov Elvén (2014). Först av allt är det av stor vikt att alltid ta reda på 
vem det är som har problem. Vem är det som upplever beteendet som problematiskt? En elev 
som visar ett problemskapande beteende upplever själv snarare att beteendet är en lösning på 
ett problem. Om ett beteende mer upplevs som en lösning än ett problem är det svårt att 
motivera eleven att förändra beteendet.  
Kaplan och Wheelers (1983) modell över affektutbrott innefattar faserna trigger, 
eskalering, kris, återhämtning samt post-kris-depression och ligger till grund för Hejlskov 
Elvéns (2009) affektregleringsmodell, som illustreras i figur 1. 
 
Figur 1. Affektregleringsmodell (Hejlskov Elvén, 2009, s. 42) 
 
Hejlskov Elvén (2009) använder affektregleringsmodellen för att synliggöra kurvan för 
elevens affektintensitet. När gränsen för självkontroll/ingen kontroll är passerad blir det en 
explosion; eleven hamnar i ”kaos” och förlorar både kontroll över sina handlingar och 
förmågan till samarbete. Han menar att ingen vill förlora kontrollen, så därför gör man vad 
man kan för att undvika explosionen. ”Ingen av oss vill kasta möbler, krossa rutor, skrika, 
slåss, slå huvudet i väggen eller bajsa på oss. Så därför gör vi vad vi kan för att inte hamna i 
kaos” (Hejlskov Elvén, 2014 s. 64). 
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Problemskapande beteende kan uppstå när en regel inte är begriplig (Hejlskov Elvén, 
2014). Som exempel anges regeln att elever inte får använda mössa i klassrummet. Det är en 
regel som för barn inte är begriplig, men för äldre vuxna är fullständigt begriplig; det handlar 
om en vana.  Begriplighet som en pedagogisk princip kan handla om att anpassa lokaler 
bättre, men också att skapa en förutsägbarhet och lättare överblick. 
Den som är mest motiverad att förändra ett problemskapande beteende är den som 
upplever det som ett problem, vilket oftast är skolpersonalen. Därför ligger ansvaret för 
förändring på skolan. Skolpersonalen anses också mest lämpad för att ändra situationen och 
därmed beteendet; de är professionella. 
Hejlskov Elvén (2014) menar att det sämsta man kan göra för att hjälpa elever i en 
situation med problemskapande beteende är att ställa krav på eleven att låta bli att använda de 
strategier eleven har för att behålla självkontrollen – utan att erbjuda en alternativ strategi. 
Målet är att undvika kaos genom att eleven ska behålla sin självkontroll. De barn som 
uppvisar ett problemskapande beteende i skolan har ofta en lägre nivå av självkontroll än 
andra, vilket gör att de lättare och oftare förlorar kontrollen över sig själva. Det är bara 
möjligt att upprätthålla ett samarbete med en elev som har kontroll över sig själv. 
                 Affektsmitta. Hatfield, Cacioppo och Rapson (1993) beskriver hur människor 
påverkas av och härmar andra personers affektläge; affektsmitta. Detta sker genom att man 
härmar den andra personens ansiktsuttryck, röstläge och hållning och på det viset hamnar i 
samma affektläge. Detta sker oerhört fort och oftast omedvetet då det sker via fenomenet 
spegelneuronprocess; aktivitetsmönster i hjärnan speglas i andras hjärnor. Hejlskov Elvén 
(2014) beskriver metoder för hur vi använder ett lågaffektivt bemötande i syfte att minska 
affektsmittan. För att inte öka elevens affekt behöver pedagogen själv behålla ett lugn och inte 
reagera med kraftfulla effekter. Vi behöver undvika ögonkontakt. Ögonkontakt är i sig alltid 
affektsökande, vilket ökar affektintensiteten vid en konfliktsituation. Undvik också beröring 
vid konfliktsituationer. Beröring bör bara ske med lugna kraftlösa muskler som inte kräver 
kontroll. Om fysisk kontroll blir nödvändigt är det enbart tillåtet om kriteriet för användning 
är nödrätt i Brottsbalken (1962:700) uppfylls, se (lag 1994:458, 24 kap. 1§ och 4 §) i bilaga C. 
Fasthållning av en elev i kaos kommer att förlänga kaosfasen, framförallt om begränsande av 
rörelsefrihet sker med spända muskler. Nödvärnsrätten träder även in för pedagoger, men 
enbart då händelsen har varit oförutsägbar. Om begränsande av rörelsefrihet har skett mer än 
två gånger är det inte längre tal om nödrätt utan en metod (Hejlskov Elvén, 2009) 
Plan A, B och C. Greene (2011) använder situationsanalys och formuläret ALSUP 
(Assessment of Lagging Skills and Unsolved Problems) som verktyg för att finna och bedöma 
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de outvecklade färdigheter som ligger till grund för det problemskapande beteendet. Det 
problemskapande beteendet ligger i vägen för att pedagogens förväntningar på eleven ska 
uppfyllas. För att hantera dessa förväntningar – eller snarare de förväntningar som inte 
uppfylls – beskriver Greene (2011) plan A, B och C. Plan A är en auktoritär modell som inte 
tar hänsyn till elevens egna önskningar eller förslag på lösning. Det är pedagogen som har 
sista ordet och som tvingar fram sin vilja. Plan A kan upplevas som fungerande på de allra 
flesta barn, som utan motstånd kan kuvas under pedagogens vilja. Även om det till synes är en 
fungerande metod saknar den möjligheter till inlärning av problemlösning eller utvecklande 
av färdigheter. Plan C är närmast motsatsen till A; förväntan på eleven läggs tillfälligt åt 
sidan.  Den lågaffektiva modellen fokuserar på plan B som handlar om samarbete.  
Plan B tydliggör både elevens och pedagogens förväntningar och är ett stöd för att 
hitta en gemensam plan. Plan B delas in i en proaktiv plan och en nödplan. Den proaktiva 
planen en förebyggande plan för problemskapande beteende. Nödplanen är när beteendet 
redan har startat; en krishantering. Plan B har fem mål som kan sammanfattas med att: 1) ha 
fokus på de ouppfyllda förväntningarna, 2) lösa problemen som orsakar problemskapande 
beteende på ett gemensamt och varaktigt sätt, 3) lära barnet färdigheter, 4) minska det 
problemskapande beteendet och 5) skapa en hjälpande relation. Detta nås i tre steg: empati, 
definition av problemet och inbjudan. 
Det är genom empati man kan nå en förståelse för barnets perspektiv till ett specifikt 
problem. Barnens problem får inte underskattas, de är lika berättigade till problem som vuxna 
(Greene, 2011). Empati är även hjälpsamt när ett problem ska definieras. Problemet består 
egentligen av två delar; det ena är elevens och det andra är pedagogens ouppfyllda 
förväntningar. Med empati visar pedagogen att bådas problem är viktiga. Det sista steget, 
inbjudan, är tillfället att börja hitta idéer som kan fungerar som lösningar. Syftet är att hitta 
vad Greene (2011) kallar för en intelligent lösning, en lösning som både elev och lärare enas 
om är uppnåelig och tillräcklig. 
Handlingsplan för att undvika kaos. Hejlskov Elvén (2014) beskriver avledning 
som den viktigaste aktiva metoden för att undvika kaos, och att det pedagogen vinner på att 
segra i en konflikt med en elev förlorar denne i pedagogisk allians; samarbetet minskar och då 
även möjligheten till inlärning. Detta gäller även när eleven vinner en konflikt. Därför är det 
viktigt att inte skapa en motståndsrelation utan istället en väg till samarbete. En handlingsplan 
ska därför utvecklas i syfte att användas vid en annalkande konfliktsituation. Planen är 
personlig och innehåller först de beteenden som eleven uppvisar när en konfliktsituation är 
nära, vilka Hejlskov Elvén kallar varningstecken. Det är fördelaktigt om eleven medverkar 
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när handlingsplanen upprättas, så elev och pedagog kan skapa en gemensam plan. Enligt 
Hejlskov Elvén (2014)  bör en handlingsplan innehålla fem punkter som man arbetar med i 
turordning, tills självkontrollen är säkrad. 
1.   Skapa utrymme för elevens egna strategier 
2.   Tillämpa beprövade enkla avledningar: exempelvis skapa lugn med ditt eget lugn, bara 
finnas där, på ett lugnt sätt upprepa krav. 
3.   Tillämpa beprövade aktiva avledningar: exempelvis använda humor med eleven, prata 
om annat som eleven tycker om. 
4.   Tillämpa kraftfulla avledningar. För att undvika kaos läggs kravsituationen åt sidan 
och avledningen ska avledas till en annan situation. Exempelvis utomhusrörelse, lägga 
krav åt sidan, göra något som eleven tycker om. 
5.   Ha en plan för avbrytande, som gäller för agerande både innan kaosfas och om 
kaosfasen inte kan undvikas. 
Kritik mot lågaffektivt bemötande. Det är i dagsläget svårt att hitta studier som riktar 
kritik mot lågaffektivt bemötande eftersom metoden är relativt ny. Tiden får utvisa vad som 
kommer att dyka upp i framtiden när metoden används mer utbrett. Det man dock kan hitta är 
kritiska röster mot lågaffektivt bemötande. Bland annat pekar man då på de goda resultat som 
har påvisats i engelska skolor där man infört mer regler och hårdare konsekvenser. Sådana 
uttalanden kan man bland annat läsa på Göteborgs-Postens ledarsida2. Det finns också en 
allmänt uttalad kritik mot att inte få lov att fysiskt avbryta elever som utagerar, då man menar 
att pedagogen då inte har något verktyg att avleda eller bryta potentiellt farliga situationer.  
 
Syfte och frågeställningar 
Syftet är att studera hur pedagoger uppfattar att implementeringen av lågaffektivt 
bemötande fungerar i deras dagliga arbete. Specifikt kommer följande forskningsfrågor att 
besvaras: Hur ser pedagogernas villkor ut för implementering av metoden i arbetet? Vad 
uppfattas vara fördelarna och nackdelarna när metoden ska omsättas i praktiken? 
Metod 
Då författarna är intresserade av att explorativt utforska deltagarnas upplevelser av att 
arbeta med lågaffektivt bemötande var det naturliga valet att tillämpa kvalitativ metod. 
Kvalitativ metod syftar till ökad förståelse av det fenomen som studeras och inom denna 
                                                 
2 Göteborgs-Posten (2015). Bakbind inte lärarna. Hämtad från http://www.gp.se/nyheter/ledare/1.2671791-
bakbind-inte-lararna 
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metodtradition finns många kunskapsteoretiska inriktningar och tillvägagångsätt. I den här 
studien har vi valt att utgå ifrån en aletisk hermeneutisk forskningsansats med fokusgrupper 
som datainsamlingsmetod.  
 
Hermeneutik 
Hermeneutik betyder tolkningslära eller förståelselära. En utgångspunkt i 
hermeneutiken är att en djupare förståelse uppstår när delarna sätts i samband med helheten 
och det finns ett konstant utbyte mellan tolkningen av delarna och tolkningen av helheten. 
Detta kan liknas vid en spiral, eller en ständigt pågående cirkel – den hermeneutiska cirkeln 
(Alvesson & Sköldberg, 2008). Alvesson och Sköldberg (2008) beskriver olika inriktningar 
inom hermeneutiken (beroende på hur man ser på relationen mellan subjekt och objekt) och 
här utgår vi från aletisk hermeneutik. I den aletiska hermeneutiken finns det ingen polaritet 
mellan subjekt och objekt, utan istället en önskan att hitta det gömda. Inom den aletiska 
hermeneutiken är man mer intresserad av utbytet mellan förförståelse och förståelse, istället 
för utbytet mellan en objektiv verklighet och en subjektiv tanke.  
Med hermeneutiska termer kan vår förförståelse enligt Alvesson och Sköldberg (2008) 
beskrivas som vår horisont. Vår förståelsehorisont ger oss ett visst perspektiv på världen och 
sätter gränserna för hur vi uppfattar olika fenomen på ett medvetet och omedvetet plan. I detta 
fall styr alltså vår horisont hur vi uppfattar fenomenet lågaffektivt bemötande och 
implementeringen av denna metod. Men vår horisont är inte densamma hela tiden. Den 
förändras, vidgas och skiftar perspektiv när vi kommer i kontakt med andras 
förståelsehorisonter som i detta fall utgörs av våra deltagare och vad de förmedlar till oss. På 
så vis utvecklas vår förståelse hela tiden i relation till vår förförståelse i kombination med det 
material som kommer upp. Utan vår förförståelse kan vi inte förstå andra, men samtidigt 
påverkar vår förförståelse hur vi förstår andra. Således är den egna förförståelsen även ett 
hinder i att kunna fånga en helt objektiv förståelse av en annan persons upplevelser (Alvesson 
& Sköldberg, 2008). Vår ambition har varit att fånga deltagarnas upplevelser och uppfattning, 
men våra tolkningar kommer oundvikligen att färgas av vår förförståelse. Det är här viktigt att 
se både till delarna och till helheten i texten, så att författarnas tolkning blir så riktig som 
möjligt. Ju fler delar som stödjer författarnas helhetstolkning, desto mer trovärdig kan man 
anta att tolkningen är. 
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Fokusgrupper 
Vi har valt att använda oss av fokusgrupper istället för individuella intervjuer som 
annars är vanliga i kvalitativ forskning. Fokusgrupper är en metod som ökar inom kvalitativ 
forskning. Enligt Tursunovic (2002) var metoden inte helt godtagen förrän 1950-1960-talen, i 
mångt och mycket på grund av att man uppfattade råmaterialet som svårt att analysera. En 
fokusgrupp kan vara väldigt varierande i både storlek, sammansättning och ändamål 
(Tursunovic, 2002), men kan förklaras som en gruppdiskussion med forskaren som 
moderator. Fokusgruppen kan också förstås som en semistrukturerad gruppintervju där 
forskaren använder deltagarnas interaktion som en del av informationskällan (Willig, 2013). 
För att åstadkomma ett öppet gruppklimat där deltagarna har lättare att dela med sig av sina 
erfarenheter och upplevelser är det en fördel om deltagarna är bekanta med varandra sedan 
tidigare (Tursunovic, 2002). Detta tog vi fasta på i sammansättningen av fokusgrupperna. 
De fördelar som finns med fokusgrupper och som varit avgörande för vårt val av 
denna metod är att man får mycket information genom att deltagarna reagerar och svarar på 
varandras påståenden. Det finns en fördel i att se argumentationen och dess styrka, samt 
vilken information som framkommer som får deltagare att eventuellt ändra ståndpunkt. Vi vill 
fånga en kontext och få fram den stämning som råder på arbetsplatsen. Detta är lättare att få 
tag på i en fokusgrupp än i individuella intervjuer (Tursunovic, 2002).  
Det finns dock vissa nackdelar med denna typ av intervju, såsom svårigheten i att 
transkribera intervjun när det är flera olika röster som ska urskiljas samt att det kan finnas 
svårigheter för deltagarna att dela med sig av känsliga ämnen (Willig, 2013). Flexibiliteten i 
hur man sätter samman en fokusgrupp är stor. Enligt Tursunovic (2002)  är en bra grundtanke 
att en grupp om max fem deltagare ger större utrymme för individuella åsikter, men större 
grupper gör det enklare för individerna att känna sig anonyma i gruppen vid yttrandet av 
känsliga åsikter. Dock bör för stora grupper undvikas om man som forskare vill få en 
uppfattning om alla deltagares individuella uppfattningar. På grund av detta, samt på grund av 
att vi ville underlätta vår transkribering och analys, valde vi att inte ha för stora grupper. 
 
Rekrytering och urval 
Definition av utbildning. Kriterier för deltagande i studien var att man arbetade på en 
skola där det både fanns rektorsbeslut på implementering av lågaffektivt förhållningssätt samt 
hade organiserats någon form av fortbildning för detta ändamål. 
Det lågaffektiva bemötandet förknippas i första hand med Bo Hejlskov Elvén. Genom 
kontakt med skolor visade sig det dock att flertalet skolor också räknar in Ross W. Greenes 
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metoder under begreppet lågaffektivt bemötande. Det är i sig inget negativt eller konstigt; 
såväl Hejlskov Elvén som Greene har en sammanhållen grundsyn på elever genom principen 
barn gör rätt om de kan. Fokus i bådas metodik är att ansvaret ligger hos pedagogerna att 
försöka behålla ett samarbete med eleven för att kunna påverka beteendet i önskvärd riktning. 
Eftersom studiens fokus inte låg på arbetssättet i den lågaffektiva metoden i sig, eller 
hur det lågaffektiva bemötandet påverkar eleverna, betraktades varierande teoretiska 
förkunskaper inte som ett validitetshot.  
Rekrytering av deltagare. Olika skolor kontaktades där vi på förhand visste att dessa 
kriterier uppfylldes. En del av dessa skolor kände vi själva till sedan tidigare och andra fick vi 
tips om av kollegor och vänner inom skolväsendet. Av de skolor som kontaktades var det 
endast ett litet antal som hade genomfört en genomgående implementering av den lågaffektiva 
metoden bland all personal. Majoriteten av de kontaktade skolorna hade nyligen påbörjat 
implementeringen, men de hade inte riktigt kommit igång fullt ut ännu. 
Kontakten med skolorna skedde via e-post till rektorerna med ett informationsbrev om 
studien (se bilaga A). Totalt kontaktades 12 skolor. Målet var fem fokusgrupper eller fler, 
men inte nödvändigtvis på olika skolor. Vi blev dock snabbt varse att skolpersonal har svårt 
att gå ifrån arbetet med eleverna och därför var det svårt att få en hel grupp att träffas 
samtidigt. Flera rektorer svarade inte på våra initiala kontaktförsök via e-post, och efter att ha 
e-postat och ringt flertalet gånger fick vi tio stycken nej. I de fall vi fick positivt svar var det 
kontaktpersonen, den personen som vi först fick kontakt med, som åtog sig ansvaret för att 
tillsammans med oss bestämma tidpunkt och plats och vidarebefordra detta till de berörda 
pedagogerna som ville delta. 
Resultatet av rekryteringen blev därför att det endast var två fokusgrupper som kunde 
ställa upp från två olika skolor i södra Sverige. Det visade sig att deltagarna inom respektive 
grupp kände varandra väl sedan tidigare och brukade samtala på arbetsplatsträffar eller jobba 
nära varandra. 
 Fokusgrupp A. Fokusgrupp A bestod av fem resurspedagoger från en grundskola 
(deltagare A1-A5). De hade olika lång erfarenhet av att jobba inom skola, allt från sex 
månader till fem år. Även deras erfarenhet av, och utbildning i, lågaffektivt bemötande skiljde 
sig åt. Någon hade endast hunnit få en introduktion till metoden och läst en bok i ämnet, 
medan någon annan hade jobbat enligt metoden i ett par år samt gått på utbildningsdagar, 
seminarier och workshops och läst böcker av Bo Hejlskov Elvén. De hade fått denna 
utbildning i lågaffektivt bemötande på grund av att de jobbar specifikt med barn med 
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problemskapande beteende. Resterande personal på den aktuella skolan hade inte fått 
utbildning i lågaffektivt bemötande. 
 Fokusgrupp B. Fokusgrupp B bestod av en lågstadielärare, en högstadielärare och en 
specialpedagog (deltagare B1-B3). Deltagarna har arbetat som pedagoger i 15-25 år.  Gruppen 
hade arbetat tillsammans i många år och är de på skolan som är mest engagerade i idén om 
lågaffektivt bemötande. Specialpedagogen var nyckelperson, vilket innebär att hen hade ett 
ansvar i att delta i utbildning och sprida information på arbetsplatsen. De kom i kontakt med 
lågaffektivt bemötande för ett år sedan genom ett övergripande beslut på kommunnivå; alla 
pedagoger i alla skolor i kommunen ska utbildas i och arbeta enligt lågaffektivt bemötande. 
En av pedagogerna kände till modellen sedan tidigare då deltagaren på eget initiativ läst den 
litteratur som nu ingår i utbildningen. För de två andra innebar det ett helt nytt sätt att se på 
beteendeproblem som problemskapande beteende.  
 Avidentifiering av deltagare. För att minimera risken för identifiering av deltagarna 
kommer samtliga deltagare i fokusgrupperna hädanefter benämnas “pedagoger” oavsett 
yrkestitel. Av samma anledning anges här inte deltagarnas bakgrundsdata som ålder eller kön. 
Det vi ansåg vara de viktigaste uppgifterna att redovisa var yrkeserfarenhet samt hur länge de 
arbetat enligt ett lågaffektivt bemötande. 
 
Genomförande 
En bra kvalitativ intervju kännetecknas av att intervjuaren har fått ett så rikt material 
som möjligt, utan att helt frångå det aktuella området (Langemar, 2008). Därför skapade vi en 
intervjuguide med tio öppna grundfrågor (se Bilaga B) som utformades för att generera fylliga 
men fokuserade svar. Intervjuguiden lades upp så att de mer allmänna frågorna kom först och 
de mer specifika frågorna ställdes senare i intervjun. Utifrån dessa tio frågor fanns möjlighet 
för moderatorn att ställa följdfrågor, be om utvecklande svar och utforska vidare. Vi tog 
ansvar för en fokusgrupp vardera på grund av att vi ansåg det lämpligt med endast en 
moderator per grupp då grupperna var så små (tre respektive fem personer per grupp). Vi 
träffade grupperna under oktober och november 2015 på deras respektive arbetsplatser, då 
detta var det enklaste sättet för deltagarna i grupperna att kunna avsätta tid från arbetet och 
träffas samtidigt. Intervjuerna tog mellan 1-1.5 timme och spelades in med hjälp av diktafon 
eller diktafonfunktion på mobiltelefonen. Det inspelade materialet transkriberades ordagrant 
av respektive intervjuare för att sedan analyseras gemensamt. 
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Tematisk analys 
Vilken analysmetod som används för att analysera materialet från en 
fokusgruppsintervju kan variera mycket och det finns inte en särskild metod som är att 
föredra. Däremot ska den analysmetod man väljer stämma väl överens med frågeställningen 
och syftet med undersökningen i fråga (Stewart, Shamdasani & Rook, 2007).  Vi har valt att 
använda tematisk analys som enligt Guest, MacQueen och Namey (2012) används för att 
systematiskt identifiera och utforska teman från intervjumaterialet. Målet är att presentera 
deltagarnas erfarenheter så komplett som möjligt och skapa en förståelse för det som 
framkommer i intervjuerna. Braun och Clarke (2006) berättar vidare att tematisk analys är en 
flexibel metod som är ett bra val när man vill generera detaljerad och fyllig information 
eftersom man med hjälp av analysen organiserar datan i teman. Här beskrivs ett tema som 
något som fångar något viktigt i materialet i relation till forskningsfrågan samt återkommer 
som ett mönster. Vad som räknas som ett tema och vad som kan räknas som ett mönster 
bestäms till stor del av forskaren och forskningsfrågan. Enligt Braun och Clarke finns det sex 
steg som man går igenom när man utför en tematisk analys. Vi har valt att använda det 
tillvägagångssättet då det är en välanvänd modell för denna typ av analys, samt både grundlig 
och praktiskt tillämpbar.  
1) Bekanta sig med datan – Transkribera intervjuerna och läs dem flera gånger. Här antecknar 
man också sina spontana intryck och idéer. 
2) Skapa initiala koder – Koder är den minsta beståndsdelen som är av intresse för 
undersökningen. Dessa stryks under och etiketteras. 
3) Leta efter teman – I detta steg ordnas koderna i övergripande teman och man samlar all 
relevant data för dessa teman. 
4) Granska temana – Här görs en tematisk karta, man kontrollerar om de teman man hittat 
fungerar i förhållande till kodningsetiketterna. Varje tema ska vara klart avgränsat. Man 
ordnar dem i huvudteman och underteman och granskar eventuella överblivna koder. 
5) Namnge och definiera – Nu analyseras de färdiga temana och hur de förhåller sig till 
varandra. Utifrån detta namnger man sina teman och kontrollerar än en gång att uppdelningen 
mellan huvudteman och underteman stämmer. 
6) Producera rapporten – Här sammanställs resultatet i skrift och man väljer ut relevanta citat 
från intervjuerna som kan belysa de valda temana. 
 
 
 
23 
 
Tabell 1. Exempel på tematisk analys 
Exempel 1.  
Citat 1. Jag har ju varit med på de här, ja, jag vet inte om ni andra också var med då, på 
de här assistentutbildningarna. Då var det ju specialpedagogerna [...] som var där 
och föreläste och så visade de den där boken av han Bo… Helgskog? Också lite 
broschyrer. Och jag har väl typ mest tittat lite i boken för jag tyckte inte att det var 
så mycket nytt faktiskt. Det är ju så jag har tänkt innan också. 
Etikett Ingen strukturerad utbildning 
Undertema Utbildningen är inte tillräcklig 
Tema Otillräcklig utbildning i lågaffektivt bemötande 
Exempel 2.  
Citat 2. Ja, jag hade velat ha mer verktyg för precis hur jag ska göra. För ibland funkar det 
och ibland inte, som när min elev gick loss och kastade alla skor i hela 
kapprummet. Alltså bara kastade helt vilt. Och jag bara stod och tittade på och 
sade att ”Jaha, ja, du vet att du får ställa tillbaks dom sen också när du är klar?” 
och så slutade inte eleven så jag sade det bara igen på samma sätt. Och då ställde 
eleven ju tillbaks dom. Inte snyggt eller så, eleven mer slängde dit dom, men gjorde 
ju det ändå. 
Etikett Att inte veta hur man ska göra 
Undertema Inte tillräckliga verktyg 
Tema Otillräcklig utbildning i lågaffektivt bemötande 
 
 
Pedagogerna, kollegorna, eleverna och skolorna har avidentifierats i materialet. 
Pedagogerna benämns med fokusgruppstillhörighet samt en siffra, exempelvis A1. Vi har 
benämnt oss själva som moderator.  Samtliga namngivna elever i citaten är av oss benämnda 
med elev eller hen. I resultatet anges (avidentifierat: […] )för att avidentifiera platser och 
kollegor. För att beskriva ickeverbala uttryck använder vi en beskrivning inom parentes, 
exempelvis (alla håller med). 
 
Förförståelse och användbarhet 
Enligt Willig (2013) bör man som forskare reflektera över sin egen roll eftersom 
tolkningarna kommer att präglas av forskarens förförståelse. Willig (2013) menar vidare att 
det är viktigt att klargöra sina egna ståndpunkter för läsaren så att denne kan överväga 
alternativa tolkningar av materialet. Vi har båda under en längre tid intresserat oss för den 
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lågaffektiva metoden och det ska inte bortses från att vi i mångt och mycket tror att 
lågaffektivt bemötande är att föredra i förhållandet till barn och vuxna med problemskapande 
beteende. Vi har redan innan vi påbörjade uppsatsen läst mycket om metoden, samt närvarat 
vi en av Hejlskov Elvéns föreläsningar. Tanken med studien har dock aldrig varit att 
propagera för metoden, utan vi har styrts av ett genuint intresse för skolpersonalens egna 
perspektiv på att arbeta med lågaffektivt bemötande. 
I sammanhanget är det då en fördel att vi är väl insatta i ämnet samtidigt som vi måste 
vara öppna för eventuella negativa erfarenheter hos pedagogerna. Langemar (2008) 
poängterar också att det är nödvändigt att fundera över den empiriska nyttan av en 
undersökning. Vi har gjort övervägandet att det finns en nytta med vår undersökning eftersom 
det inte finns några tidigare studier i ämnet, samtidigt som metoden lärs ut med ökande 
frekvens. Resultatet av undersökningen torde vara intressant även i relation till att 
verksamheten i skolan bör vila på en grund av vetenskap och beprövad erfarenhet. 
 
Etik 
Vi har reflekterat över etiska ställningstaganden och dragit slutsatsen att studien inte 
bör betraktas som etiskt problematisk. Alla deltagare har ställt upp utifrån informerat 
samtycke såtillvida att de har fått all relevant information om studien och dess syfte. Alla 
deltagare är helt anonyma i slutresultatet och endast författarna har tagit del av 
inspelningarna. För att ytterligare stärka anonymiteten för deltagarna redogörs inte 
fokusgrupperna med demografiska uppgifter.  
Även transkripten är avidentifierade och har enbart använts för analys. 
Författarna känner inte till några av barnen som deltagarna jobbar med och har inte tidigare 
haft kontakt med någon på de aktuella skolorna. Vidare är intervjuguiden formulerad så att 
frågorna inte ska vara av särskilt känslig karaktär eller tvinga deltagarna till att dela med sig 
av information kring sin hälsa eller sitt mående. 
Resultat 
Det kommunicerades en frustration över att inte ha tillräckligt inflytande över sitt 
jobb, att inte få tillräckligt stöd i svåra situationer och att inte ha tillräckligt med tid. Alla 
deltagarna ville göra ett så bra jobb som möjligt men många kände att de inte får möjlighet att 
jobba efter sin bästa förmåga av olika anledningar. Implementeringen av, och utbildningen i, 
metoden uppfattades av deltagarna som otillräcklig. Många fördelar med metoden som sådan 
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lyftes, men också många nackdelar med att omsätta den i praktiken då deltagarna inte kände 
att de fick tillräckligt bra villkor för att använda sig av metoden fullt ut. 
Den tematiska analysen resulterade i fyra huvudteman med underteman. 
 
Tabell 2. Huvudteman och underteman 
Otillräcklig utbildning i lågaffektivt bemötande 
Även pedagoger behöver genomtänkt pedagogik 
Inte tillräckliga verktyg 
Avsaknad av gemensam grundsyn 
Att anpassa förväntningarna 
Samma barn men olika metoder 
Att implementera en ny människosyn 
Göra rätt men tungt att bära 
Medgångar 
Motgångar 
Önskan om mer stöd 
Otillräckligt stöd från ledningen 
Känna sig ensam 
Behov av anpassad handledning 
 
 
Otillräcklig utbildning i lågaffektivt bemötande 
Även pedagoger behöver genomtänkt pedagogik. Utbildningen i lågaffektivt 
bemötande, som har bestått av både föreläsningar och bokcirklar, har inte tagit hänsyn till de 
olika nivåer som pedagogerna har befunnit sig på. Vissa pedagoger uttryckte att de redan var 
bekanta med metodens synsätt men nu har fått ett ord för metoden de använder. De menade 
att det gjorde metoden mycket mer begriplig, men att ytterligare och djupare utbildning i 
metoden hade hjälpt dem att utvecklas i sin yrkesroll. Andra förväntades kunna lika mycket 
som sina kollegor trots att de inte jobbat inom skolan tidigare och inte hunnit få mer än en 
genomgång av specialpedagoger och kollegor i vad metoden innebär. Utbildningen av 
tillkommande pedagoger har i många fall upplevts bristfällig och ställt krav på eget 
engagemang. Flera deltagare hade samma upplevelse av att bara få veta av specialpedagoger 
eller rektor att skolan nu arbetar enligt modellen för lågaffektivt bemötande – för att sedan få 
en ytlig genomgång men ingen särskild uppföljning eller ärendehandledning, eller ens stöd i 
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att jobba med metoden. Samtliga av pedagogerna var dock mycket positivt inställda till 
metoden men önskade att alla i skolan som kom i kontakt med barn skulle få utbildning i 
lågaffektivt bemötande. 
 
A1:  Jag har ju varit med på de här, ja, jag vet inte om ni andra också var 
med då, på de här assistentutbildningarna. Då var det ju 
specialpedagogerna [...] som var där och föreläste och så visade de den 
där boken av han Bo… Helgskog? Också lite broschyrer. Och jag har 
väl typ mest tittat lite i boken för jag tyckte inte att det var så mycket 
nytt faktiskt. Det är ju så jag har tänkt innan också. 
A4:  Ja jag var också med på dom träffarna, men jag vet inte om… ja, mest 
har jag väl fått av specialpedagogerna. Fast då har de mest sagt ”prova 
såhär istället”, inte så att de sagt vad det heter. 
A2:  Jag har ju inte jobbat i skolan innan [...] och jag är helt ny här så jag 
mest provar mig fram. 
A1:  Alltså på assistentträffarna säger de ju att ”såhär jobbar vi i den här 
kommunen” men jag tror inte att alla får veta det innan man börjar 
jobba. Det blir lite: ”Jaha gör vi?” 
A2:   Nej, jag provar lite själv, vad som funkar och inte funkar. 
A3:  Det är ju den där boken som A1 snackar om och sen lite olika 
vidareutbildningar och föreläsningar och sånt som jag har gått på. Lite 
diverse.            
Fokusgrupp A 
                                                      
                               
Då utbildningen i många fall upplevts bristfällig ställde sig vissa pedagoger frågan om det 
verkligen är viktigt att implementera metoden. Det uttrycktes en irritation över att 
utbildningen inte upplevts genomtänkt och strukturerad. 
 
B2:   (utbildningen) verkar ju vara över hela landet. Precis samma 
böcker, precis samma… utbildning. Någon måste tycka att det är 
här viktigt och jättebra, men utbildningen till oss lärare görs lite 
med vänster armbåge. 
[...] 
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B3:   Ja, det känns som att man får utbilda sig själv då. (medhåll från 
alla) Och det gör ju att det inte kommer bli så bra. 
[...] 
B1:   Jag tycker att vi har fått… nu ska jag börja bli kritisk direkt. Alltså. Jag 
tycker att vi har fått alldeles för lite utbildning. Jag tycker på något sätt 
att vi kastats in i, nu ska vi träffas i stora grupper och diskutera, var och 
en har fått ett litet kompendium att sitta hemma och läsa själv på 
kammaren ungefär. Sen så ska vi diskutera… utifrån det. Sen träffas vi 
nyckelpersoner och diskuterar lite. Men […] jag känner att jag har fått 
alldeles för lite föreläsningar och utbildning, utan att det handlar om att 
vi ska läsa det själva. 
[...] 
B2:   Nej, hur utbildningen har genomförts är under all kritik, och jag tycker 
att, med tanke på att vi är en skola, är det här viktigt eller inte? Tyvärr 
är det väl som så, att de som planerar för såna utbildningar, att det är 
inte pedagoger själva. Hur de är upplagt, det är liksom alltså inte… blir 
ju upp till var och en.  
Fokusgrupp B  
 
Inte tillräckliga verktyg. Det framkom en gemensam önskan efter att få tillräckliga 
verktyg för att lyckas; det hade gjort vardagen och fritiden lättare. Pedagogerna var alla 
påverkade av att utbildningen inte räckte för att fullt ut kunna arbeta enligt metoden, men de 
pedagoger som mer frekvent utsattes för konfliktsituationer saknade verktyg i metoden för 
situationer som har gått för långt in i kaos. Andra pedagoger som undervisade större grupper 
av elever upplevde det svårt att applicera metoden på gruppen som helhet; det var lättare i 
mindre kravfulla situationer med färre elever. Detta skapade ett visst tvivel på metoden hos 
några av deltagarna; de visste inte vilka verktyg de bör ta till i de riktigt svåra situationerna. 
 
A1:   Ja alltså, vad ska jag göra när min elev försöker slåss med de andra? 
Jag har ju lyft bort eleven, fast man inte får det. 
A5:   Ja, det har jag också. När det inte funkat att liksom fösa med eleven in 
igen. För är vi ute då och min elev vill slå de andra så springer hen ju 
bara runt mig snabbt och springer mot de andra. 
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A1:   Alltså jag håller ju inte fast eleven sen när vi kommit in, men eleven 
ska ju verkligen pryla någon när hen blir så arg och de andra har ju 
börjat tröttna på eleven också nu och vill också slå hen, så jag har fått 
lyfta bort eleven och gå in med hen när det blivit så. 
      […] 
A5:   Ja, jag hade velat ha mer verktyg för precis hur jag ska göra. För ibland 
funkar det och ibland inte, som när min elev gick loss och kastade alla 
skor i hela kapprummet. Alltså bara kastade helt vilt. Och jag bara stod 
och tittade på och sade att ”Jaha, ja, du vet att du får ställa tillbaks dom 
sen också när du är klar?” och så slutade inte eleven så jag sade det 
bara igen på samma sätt. Och då ställde eleven ju tillbaks dom. Inte 
snyggt eller så, eleven mer slängde dit dom, men gjorde ju det ändå. 
 
Fokusgrupp A 
                                                                                                                                
Avsaknad av gemensam grundsyn 
Fokusgrupperna hade olika utgångspunkter för att kunna arbeta med metoden. 
Fokusgrupp A arbetade på en skola där det inte råder en gemensam strävan efter att arbeta 
med samma metod. När inte alla lärare delade metod och synsätt på eleverna uppstod 
emellanåt svårigheter att lösa en del situationer. Fokusgrupp B arbetade däremot på en skola 
där det är tänkt att alla pedagoger i sinom tid ska få utbildning i lågaffektivt bemötande. De 
diskuterade följaktligen mer ledningens ansvar för implementering.  
Följande underteman belyser de punkter som pedagogerna diskuterade med både högst 
frekvens och störst passion.  
Att anpassa förväntningarna. Framförallt fokusgrupp A upplevde anpassning som 
mycket problematiskt. De arbetade i en miljö där det inte råder konsensus kring vilka krav 
som är realistiska för eleven att klara av och hur skolan bör anpassa utbildningen efter elevens 
individuella behov. Grundtanken i det lågaffektiva bemötandet är att barnen gör rätt om de 
kan, snarare än att de gör rätt om de vill. Det ställer krav på individanpassning; hänsyn ska tas 
till att det är en outvecklad förmåga hos eleven att hantera situationen som ligger till grund för 
det beteende som kan skapa problem för inlärning. Pedagogerna uttryckte samtidigt sympati 
för lärarna som har både en läroplan och andra elever i klassrummet att ta hänsyn till. Men de 
fann det orättvist mot eleven att elevens förutsättningar i skolan inte kommunicerades 
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gemensamt med skola och föräldrar då det kan leda till orealistiska krav på både eleverna och 
på dem som pedagoger. Fokusgrupp A berättade hur deras arbete påverkades när eleven hade 
anpassad studiegång. 
 
A1:   Ja, men det är nog skillnaden. För om jag ska sänka kraven för min 
elev så går det liksom inte, för det räcker ju med ett par dagar så är hen 
efter i skolan sen 
A5:   Ja vi är ju glada om min elev kommer till skolan alls, eller klarar en 
stencil på en dag. 
[...] 
A3:   Men alltså där är det ju också så att man måste vara överens med alla 
för att det ska vara så bra som möjligt och ibland känner jag att jag vet 
hur mycket min elev kan klara av för jag är ju med det barnet precis 
heeeela tiden. Och det kan jag känna med skolan ibland att det är 
mycket så att det bara ska göras på ett visst sätt och föräldrarna 
förväntar sig att deras barn ska klara allt lika snabbt som de andra och 
sen få bra betyg och komma in på ett bra gymnasium och plugga och få 
jobb… 
A1:   Ja och då vill man ibland bara säga att ”Alltså, det är inte lönt för ditt 
barn kommer aldrig klara det utan det är massa ANDRA grejer som är 
skitjobbiga för honom eller henne som vi måste jobba med VARJE 
DAG som bara kommer i vägen för det andra. 
[...] 
A3:   Ja, för att vissa kan man ju anpassa efter och andra inte. För läroplanen. 
Och sen vissa lärare lyssnar ändå inte på att man ska anpassa. 
A4:   Sen fattar jag ju det också ändå, alltså att det är svårt för lärarna för de 
har så sjukt mycket att göra också. Så det är ju svårt för dom att … 
typ… anpassa allt. 
Fokusgrupp A 
 
Samma barn men olika metoder. Pedagogerna uttryckte att det var problematiskt att 
inte det lågaffektiva bemötandet var en genomgående metod på skolorna. Det gick både ut 
över eleverna och skapade onödiga konflikter mellan arbetskamraterna. Fokusgrupp A kände 
också ofta att de måste försvara, eller skydda, elever mot andra lärare som blir arga. 
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A4:   Ja, det är många som har sådan där militärisk disciplin och det blir 
jättesvårt för oss. (Andra lärare) som pekar med hela handen och alla 
ska sitta still och tysta och lyssna och göra precis rätt hela tiden. 
[...] 
A1:   Ja men ta min lärare, den är ju sådär alltså, verkligen. Hen kan ju stå 
och skrika på min elev så att jag måste gå emellan. Jag har ju skrikit på 
läraren nån gång när läraren blev så arg. Det är ju inte heller bra, men 
vad ska man göra liksom? Det är det jag tycker är svårt, alltså, jag 
måste ju försöka göra på mitt sätt och sen står läraren och skriker. 
[...] 
A3:   Ja det blir ju lite så att man måste skydda sitt barn från de andra. När de 
inte pallar så måste man vara som en mur emellan de andra vuxna och 
ens barn. Eller ens barn och de andra barnen. 
A4:   Och det är ju svårt för de gör ju faktiskt fel. Alltså det gör de ju, de kan 
ju vara skitjobbiga och elaka med de andra och störiga som fan. Men 
det är ju inte deras fel ändå så då måste man skydda dem.... 
A1:   Fast man själv tycker att det de gjort är fel, ja eller hur. Och ibland blir 
man ju arg själv, eller jag blir det. Men man visar ju inte det utan man 
får liksom stå upp mot de andra som blir arga samtidigt som man själv 
är så “Åååh vad fan gjorde du nu så här för?” och sen ler man och bara 
säger “Såja, nu går vi in och ritar istället”. 
Fokusgrupp A 
 
Fokusgrupp B upplevde inte liknande konflikter med annan personal på skolan. De 
uttryckte att de själva inte påverkades av andra pedagogers arbetssätt, men ändå fanns det en 
medkännande känsla och frustration för de elever som bemöttes enligt olika metoder. Även 
om fokusgrupp B inte direkt påverkades och hamnade i konflikter med pedagoger som inte 
hade tagit till sig metoden så uttrycktes en rädsla för risken att falla tillbaka i invanda mönster. 
Olikheten i deras uppfattningar om hur elever påverkas av olika metoder kan härledas till 
vilken lärarroll de har. Lågstadieläraren delade inte sin klass med många andra pedagoger; i 
detta fall bara med specialpedagogen och en annan lärare som även hen var insatt i metoden. 
Således uppkom sällan olikheter i pedagogik. Högstadieläraren som arbetade med äldre barn 
upplevde att barnen påverkades i mindre grad, eftersom de hade lärt sig vilken pedagog som 
31 
 
hänger ihop med vilken metod. Det var sällan högstadieläraren upplevde att de olika 
metoderna påverkade eleverna, men det fanns ändå en irritation över metodskillnaderna. 
 
B2:   Plan A stör mig mycket ibland, om det blir väldigt plan A3. Men det 
påverkar inte hur, hur jag tänker. Det gjorde det liksom innan, innan 
jag fick namn på det hela. Då om man var i sammanhang där det var 
rätt så auktoritärt, där man bara tänker på att man måste få ungarna att 
lyda det ska vara ”da da da da da ni ska göra som jag säger”, regler ska 
följas, alla ska göra likadant. Då efter ett tag så, ja, men det kanske är 
så… det är ju väldigt bra om det är ordning och reda… men jag tror 
inte att jag kommer att falla tillbaka till det nu, nu när jag har fått namn 
på saker och ting.                 
[...] 
B1:   Men ändå, sånt gör mig fruktansvärt frustrerad. Jag kan liksom få lite 
panik över det. För jag tänker… ”åh, så himla orättvist mot den eleven 
att göra så” jag tar lite illa vid mig då. 
Fokusgrupp B 
 
Att implementera en ny människosyn. I båda fokusgrupperna delades åsikten att 
lågaffektivt bemötande mer är en människosyn än en metod. Fokusgrupp B menade att det var 
just detta som kunde skapa motstånd i implementeringen. Människosynen i det lågaffektiva 
bemötandet skiljer sig nämligen mycket från den syn som brukar förkroppsligas i mer 
traditionella metoder för hantering av problemskapande beteende. Det kan alltså vara svårt att 
nå fram till pedagoger som inte delar den nya metodens grundläggande syn på eleven. 
 
B2:   Där inte bara att det är olika namn på något, det är verkligen en... en 
fundamental skillnad i människosyn, det sitter väldigt djupt i ens 
personlighet hur man betraktar andra människor. 
[...] 
B2:   nä, det är ju inte bara fråga om att byta metod… ett synsätt, något inom 
en själv. 
B1: absolut. 
                                                 
3 En auktoritär hållning gentemot elever, se Plan A, B och C under Teori och tidigare forskning 
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[...] 
B2: Jag tror att den allra största utmaningen är att få alla att tänka likadant. 
B1:   Exakt mitt svar. Få alla på banan. Det är så många som är så skeptiska 
ändå. De kanske kan säga att ”det verkar bra” eller ”det har vi alltid 
jobbat med”. Det är ju förfärligt, nej, inte förfärligt, men det är ju 
otroligt många människor som säger att ”så har alltid vi jobbat”. Så jag 
brukar säga att ”då måste det ju bara vara jag som inte har jobbat på det 
sättet här”, för jag har faktiskt… inte gjort det precis så, systematiskt. 
Och det har jag inte sett jättemånga som gör heller. 
B3:   nä, inte jag heller. Men det är klart man känner ju igen sig vid tillfällen 
att man har jobbat så, men inte så… 
[...] 
B1:   Det är så att, vi är ju några stycken, som vi tre till exempel, som är 
frälsta på det. Men vi behöver ha någon som…  kan hjälpa oss att få ut 
det lite mer. Jag känner att jag är en..  jag är en nyckelperson och 
känner ansvar, att jag måste få med folk på banan. 
Fokusgrupp B 
 
Göra rätt men tungt att bära 
Medgångar. Ett genomgående tema var att metoden hade gett pedagogerna en känsla 
av att metoden är rätt; den kändes bra. När de hade hanterat situationer där metoden fungerat 
bra (situationer där kaos har kunnat avledas/undvikas) uttrycktes en stor glädje. Det 
förmedlades generellt en upplevelse av större möjligheter att förändra barnens beteende och 
att det ansvaret för förändringen var positivt. De pedagoger som tidigare spontant använde ett 
bemötande i enlighet med metoden kände en trygghet i att få ord på metoden och få veta att 
de gjort rätt. 
 
B2:   När man har haft en situation när man känner att man fixar det här, det 
är då man kommer hem och är så där speedad och liksom JAA! Jag 
förstår hur man känner det när man har vunnit OS-Guld! Det är ju det 
jobbet går ut på. Det är därför jag blev lärare. 
B1:   Ja, man får ju en liten kick av det. Det är ju det roligaste som finns när 
det har lyckats. 
      […] 
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B2:  [...] Nu känner jag att jag inte vacklar mer. Nu vet jag att det jag har 
känt intuitivt, det är sant, det är rätt. Det är det jag ska fortsätta med. 
Och jag har argument att använda när jag hamnar i en sån situation. 
Och det gör att jag känner mig tryggare i mitt yrkesval. Jag har valt rätt, 
lärare är det bästa jobbet. 
Fokusgrupp B 
 
Motgångar. Likväl berättas det även om motsatsen till ovan beskriven glädje. 
Metoden hade fått vissa av pedagogerna att må sämre genom att de fått mycket information 
om hur resultatet bör vara men inte tillräckliga verktyg för att nå det resultatet. Då uppkom 
känslor av misslyckande när de inte klarat av att hantera svåra situationer. 
 
A1: Jag hade verkligen velat ha mer såna här träffar, och kanske ha hit 
specialpedagogerna då så vi kunde prata. För ibland är det så 
jobbigt. Jag är inte som en… gås? Säger man så? 
Moderator: Ja, en gås, att det rinner av? 
A1: Ja precis. Det rinner inte av. Det sitter kvar. 
 […] 
A2:   Jag tänker varje dag på hur det har gått. Och om man gjorde rätt. 
Jag vill ju att det ska bli bra men det blir ju inte det och då känner 
jag mig så kass, och så tänker jag på hur jag hade kunnat göra. 
Om jag hade kunnat säga på nåt annat sätt eller göra på nåt annat 
sätt. 
A1:    Jag pratar nog jäkligt mycket hemma. Jag har så mycket inom 
mig när jag kommer hem så jag måste bara få lov att bli av med 
allting, så min familj får ju höra det. Det hade varit bättre att få 
bli av med det här. 
 [...] 
A5:   Jag kan må så himla dåligt, alltså när man fått höra en heldag 
bara en massa fula ord: ”Skit, fan, jävla helvete, stick, pucko, 
skit”. Det är klart att det inte är kul. Och så säger de att man inte 
ska ta det personligt, nej men hur lätt är det då? Hade jag fått 
prata av mig här hade det nog känts lättare. Och så kanske vi 
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hade kunnat göra ett bättre jobb också. Men det finns det ju inte 
tid för, att vi ska sitta såhär och få snacka. 
 
Fokusgrupp A 
                                                                                                                      
Just känslan av misslyckande verkar vara något som många känner när de arbetar med 
barn med problemskapande beteende och dagligen befinner sig i konfliktsituationer med både 
elever och andra lärare. De pedagoger som mer eller mindre dagligen hanterade 
konfliktsituationer med elever hade svårt att släppa tankar på jobbet när arbetsdagen var slut.  
 
Önskan om mer stöd 
Samtliga pedagoger i båda fokusgrupperna uttryckte önskemål om att vara fler som 
engagerade sig i metoden; att det fanns fler att diskutera med i grupp, och även att det fanns 
fler pedagoger som kunde ge dem konkret handledning. I båda grupperna skulle syftet med 
handledningen vara att få mer verktyg och hjälp att använda metoden utifrån de egna 
förutsättningarna. Fokusgrupp A, som var den grupp som upplevde mest problemskapande 
beteende dagligen, uttryckte en önskan om att ha diskussionsgrupper för att få stöd från andra 
i samma situation, och för att bättre kunna hantera de känslor och tankar som uppkom av 
arbetet. Båda grupperna uttryckte i anslutning till fokusgruppsintervjun att deltagandet i 
fokusgruppen hade inspirerat till att ha vidare gruppdiskussioner; att få sitta och prata 
tillsammans mer regelbundet.  
Otillräckligt stöd från ledningen. Pedagogerna i fokusgrupp B hade fått ett 
rektorsbeslut på att metoden skulle implementeras. Rektorn beslutade om vilka i 
verksamheten som skulle vara nyckelpersoner. Att bli delegerad en så ansvars- och 
tidskrävande uppgift var inget som uppskattades men motståndet till uppgiften veknade när 
det inte var lönt att säga nej. Nyckelpersonerna hade fått fler föreläsningar och förväntades 
kunna mer än de andra pedagogerna. Ansvaret att utbilda övrig personal lades till stor del på 
nyckelpersonerna. Pedagogerna i fokusgrupp B var överens om att det krävdes mer stöd från 
ledningen och att det också behövdes ett samarbete med andra nyckelpersoner inom 
elevhälsan för att metoden skulle nå ut till hela verksamheten. Detta gällde speciellt eftersom 
de upplevde att det fanns ett motstånd till förändring hos andra pedagoger på skolan. Hur 
detta stöd från ledningen skulle utformas var de dock inte ense om – mer än att det behövdes. 
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B2:  Men jag tänker mer på vad man skulle behöva, och jo, man skulle 
behöva ett tydligt ledarskap. Då tänker jag uppifrån, som gör klart att: 
”nu ska vi jobba på det här sättet i kommunen det är inte något ni kan 
välja till eller från utan nu ska vi implementera det här ordentligt”, så 
att alla jobbar enligt det här sättet, och att det är det som förväntas av 
oss. 
[...] 
B3: Men det måste nog komma från en själv. 
B2:   Men att göra klart att ”det här kan ni inte välja, det är så här som vi ska 
jobba”.  Och så ha ett tydligt ledarskap som visar att om det inte funkar 
så ”jaha, nu pratar vi, vad var det som gick fel, vad ska vi göra bättre, 
för det är så här vi ska jobba”. 
B1:   Men jag tror ändå på att kanske inte peka med hela handen utan någon 
slags handledning till även de icke frälsta.  Jag vet ju vissa som 
definitivt inte har köpt metoden och som kommer bli sega att få med på 
banan, det kan jag lova. Där hjälper det inte att säga att ”det är så här vi 
ska jobba”. 
B3: Man måste ju få aha-känslan. 
Fokusgrupp B 
                                                                                                                               
Känna sig ensam. Fokusgrupp A uttryckte en ensamhet i arbetet. Vissa dagar kunde 
det gå en hel arbetsdag utan att ha pratat med en annan vuxen. Eftersom metoden inte var 
implementerad hos övrig personal i skolan fanns det ibland ingen att diskutera med. Det fanns 
en önskan om att vara fler, att man inte var ensam om att bevaka barnet – både barnets 
självkontroll för att förhindra kaos och bevaka barnets behov och intressen inför skolans krav. 
Även grupp B uttalade ett behov av att kunna diskutera i grupp, men då mer i syfte att 
utveckla metoden. 
 
A5: Jag hade velat ha fler såna här träffar! 
(Alla hummar och instämmer) 
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A5:   Ja, för det är så himla skönt att få sitta och kräka av sig. Det är så 
jobbigt så ofta och jag har ingen att prata med. Vi hade kunnat ha det 
här istället för AL-möten4.  
                                                                                     Fokusgrupp A 
 
B1:   Men jag tycker… att, bara på bara det lilla vi har suttit och pratat nu så 
tycker jag att, det sätter ändå fokus på att vi MÅSTE få till tid på 
skolan här att... (alla håller med) regelbundet kunna diskutera och delge 
varandra och... gånger vi har provat med olika elever. Nu är det liksom 
inget, var och en bara springer... 
                                                                                       Fokusgrupp B 
 
Behov av anpassad handledning. För att kunna vidareutbilda sig i metoden fanns 
önskemål om att en utomstående, mer kunnig i metoden, kunde vara med i diskussionsgrupper 
och att även få handledning. Metoden är ingen färdig mall som passar för alla elever. Men att 
få höra om olika tillämpningar ger fler idéer och inspiration. Deltagarna beskrev att det ändå 
är viktigast att få pröva, med olika tillämpningar med olika elever. 
 
B2:   Det är ju ändå inte så att man kan ha en mall som funkar på alla, varje 
elev är ju [unik]… man får ju sitta och vara uppfinningsrik vid vartenda 
litet samtal. Men ju fler [fall], som man får höra om, desto mer 
förberedd blir man ju själv på att saker och ting kan gå åt skogen. 
B1:   Jag hade gärna önskat att man hade någon samtalsledare med i 
gruppen, som kan jättemycket. 
B2: Ja, precis, någon utifrån. 
B1:   För jag kan ju inte mycket mer, vi har ju läst samma böcker och jag har 
gått på någon föreläsning mer än du, men jag är ju inte tillräckligt 
duktig för att kunna leda det. 
                                                                                   Fokusgrupp B 
 
Fokusgrupp B nämnde också vikten av att ha enskild handledning för att de som är 
motståndare till metoden ska kunna se hur den kan användas. Handledaren hade kunnat visa 
                                                 
4 AL-möte = arbetslagsmöte 
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pedagogen alternativ på hur man skulle kunna agera annorlunda än man gjort tidigare, och hur 
det lågaffektiva bemötandet hade kunnat tillämpas i just den situationen som uppstått. Bästa 
metoden för att minska motstånd, och därmed öka omfattningen av implementeringen, skulle 
vara om handledaren kunde ge stöd så pedagogen får uppleva hur det är att lyckas – att ge 
möjligheten till “aha-upplevelsen”. Båda fokusgrupper beskrev hur viktigt det är att utöver 
vidareutbildning och fallbeskrivningar få handledning utifrån specifika fall. 
Vidareutbildningen och handledningen för pedagogerna i fokusgrupp A var enligt dem för 
generellt hållen, och det har varit svårt att applicera den kunskapen på de egna eleverna. De 
menade att specialpedagogerna, som har en liknande roll som nyckelpersonerna i fokusgrupp 
B, borde vara mer delaktiga i vardagliga situationer för att se barnens individuella behov, och 
ge mer stöd till pedagogerna utifrån elevens förutsättningar. 
 
Diskussion 
Den här studien syftade till att besvara två frågor: Hur ser pedagogernas villkor ut för 
implementering av metoden i arbetet? Vad uppfattas vara fördelarna och nackdelarna när 
metoden ska omsättas i praktiken? Som svar på första frågan beskrevs utbildningen i 
lågaffektivt bemötande vara otillräcklig och det behövdes mer handledning och anpassad 
handledning för att fullt ut kunna omsätta kunskapen i praktiken. En av implementeringens 
stora utmaningar beskrevs vara att metoden baseras på ett helt nytt synsätt och att arbetssättet 
inte alltid är genomgående hos samtliga pedagoger på skolan. Pedagogerna behöver mer stöd 
av ledningen för att synsättet - och arbetssättet - ska nå samtliga pedagoger (ännu hellre hela 
skolans personal). För att besvara den andra frågan är pedagogerna i stort positiva till att 
använda metoden, men när det inte var beslutat att alla pedagoger på samma skola skulle 
arbeta efter lågaffektivt bemötande uppstod problem med kravanpassning och onödiga 
konflikter mellan skolans personal. 
 
Resultatdiskussion 
Otillfredsställande utbildning och implementering. Analysen visar tydligt att det 
fanns en upplevd brist på utbildning samt en frustration över att inte ha fått tillräckliga 
verktyg och tillräcklig kunskap. Genomgående påpekade alla deltagare att de önskade sig mer 
utbildning, bättre utbildning och kontinuerlig handledning. Flera deltagare upplevde också att 
deras kunskaper inte räckte till för att hantera kaotiska situationer. Sett till Lockes (1969) teori 
om arbetstillfredsställelse, vad anställda i allmänhet önskar sig från ledningen och 
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arbetsmiljöklimat, har utbildningen och implementeringen inte skapat en positiv utveckling. 
Pedagogerna beskrev dock en annan tillfredsställelse; en glädje över när metoden fungerat 
och hur de då kände sig styrkta i tron att det var rätt metod att använda. Pedagogerna ställde 
sig alltså positiva till metoden i sig, vilket indikerar att de upplevda bristerna med att tillämpa 
metoden snarare rörde sig om brister i metodutbildningen. 
Detta leder till en fundering på om det ena påverkar det andra? Om alla deltagare hade 
känt sig tillfreds med den utbildning de fått, hade det då blivit en lättare process att 
implementera metoden? Här hade det varit intressant att även få röster från skolor som under 
en längre tid jobbat lågaffektivt och får kontinuerlig vidareutbildning och handledning.  
Ett annat genomgående tema var att pedagogerna i olika grad påverkades till det sämre 
av att alla anställda på skolan inte hade fått samma utbildning och inte hade samma synsätt på 
eleverna. Enligt tidigare forskning är det viktigt att det finns en gemensam definition av vad 
det är man vill implementera för att en genomgripande förändring ska kunna ske på 
arbetsplatsen (Limwichitr, Broady-Preston & Ellis, 2015). Då inte alla på hela arbetsplatsen 
var bekanta med den lågaffektiva metoden skapade detta svårigheter. Bristen på kollegial 
förståelse tar inte bara mycket onödig tid och energi från pedagoger som känner att de måste 
försvara lågaffektivt bemötande – det gör även att metoden kan bli svårare att använda när 
inte alla pedagoger gör på samma sätt.  
När alla inte tänker likadant och gör samma sak. I fokusgrupperna framkom en 
frustration över att konflikter inte hanterades med samma metod av all skolpersonal. Det 
ledde i vissa fall till ytterligare (onödiga) konflikter – inte bara mellan elev och pedagog – 
utan även mellan pedagogerna själva. De pedagoger som dagligen arbetade med elever som 
lätt hamnar i kaos uppfattade att de i vissa lägen var tvungna att försvara sina elever mot de 
andra pedagogernas krav. En del personal hade nämligen synsättet att barn gör rätt om de vill, 
snarare än att barn gör rätt om de kan. Den lågaffektiva metoden baseras som bekant på det 
senare synsättet. Eftersom pedagogerna i denna studie menade att det lågaffektiva bemötandet 
i grund och botten handlar om att ha en viss människosyn är det tveksamt om en full 
implementering av metoden skulle lösa de oenigheter som finns i praktiken. Detta förutsätter 
ju att alla pedagoger delar samma människosyn, vilket kan vara svårt att uppnå. Dock skulle 
onödiga konflikter sannolikt kunna minska om det fanns en gemensam förståelse i praktiken 
för vad den lågaffektiva metoden innebär – oavsett om de inblandade pedagogerna 
sympatiserar med metodens grundläggande människosyn eller inte. 
Flera lärarexamensarbeten, som på olika sätt behandlar konflikter mellan pedagoger 
och elever, pekar mot samma slutsats: lärarstudenterna önskar sig mer och bättre 
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konflikthanteringsutbildning. Det verkar följaktligen finnas ett behov av att utbilda pedagoger 
i en gemensam och verksam metod för att hantera konflikter i skolan. Enligt Brahnam et al 
(2005) finns det olika typer av konflikthanteringsstrategier; för ”egnas syften” eller för 
”andras syften”, ”konstruktiva” eller ”destruktiva”. En strategi kan alltså vara verksam utan 
att vara konstruktiv. Att utbilda pedagogerna grundligt i en hjälpsam, konstruktiv strategi som 
i största möjligaste mån ser till flera parters intressen borde vara att föredra. Möjligen var det 
också intentionen med att implementera lågaffektivt bemötande som konflikthanteringsmetod 
i skolan. Våra deltagare menade dock att implementeringen hittills hade fallerat eftersom det 
behövdes mer resurser för att kunna genomföra omfattande förändringar av detta slag. 
Höga krav och låg kontroll. Flera pedagoger uttryckte frustration över en stor 
tidspress och höga krav på resultat trots att elevernas förmåga inte alltid räckte till. Karasek 
(1979) menar att en viktig del för att de anställda ska må bättre och känna en större 
arbetsglädje är att de ska känna att det finns tydliga mål för arbetet och även få en god 
återkoppling. Till stor del saknades detta i fokusgrupperna då ett återkommande tema var att 
det inte fanns en tillräcklig tydlighet från ledningen. Arbetsmiljöverket (2013) rapporterade 
att just otydliga krav är en stor bakomliggande orsak till pedagogers sjukskrivningar, 
tillsammans med stress och en hög arbetsbelastning. Bland våra tillfrågade pedagoger 
uttrycktes också en önskan att alla på skolan skulle jobba på samma sätt och med samma mål. 
Det efterfrågades också mer handledning, det vill säga en bättre återkoppling på arbetet man 
utför. 
Arbetsmiljöverket (2013) rapporterade en tendens till att pedagoger har svårt att 
koppla bort jobbet på fritiden. I vår egen studie hade deltagarna dock skilda uppfattningar i 
denna fråga. Det fanns en del som hade svårt att släppa tankarna på jobbet när de kom hem 
och det fanns andra som inte alls upplevde att det var svårt. Den gemensamma faktorn hos 
pedagogerna som hade svårt att släppa jobbet var att de utsattes för konfliktsituationer 
dagligen, vilket inte var fallet för de andra pedagogerna.  Deltagarna som ofta utsattes för 
konflikter på jobbet berättade att de funderade på vad som hade gått dåligt när de kom hem 
och att det var svårt att inte ta saker personligt. Detta skulle kunna vara ett incitament till att 
införa ett tydligare gemensamt arbetssätt på skolorna och införa återkoppling genom 
handledning, då det möjligtvis hade kunnat hjälpa pedagogerna att hantera och bearbeta svåra 
situationer. 
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Metoddiskussion 
Rekrytering. När studien planerades och fokusgrupper valdes fanns en farhåga om att 
det eventuellt kunde vara svårt att rekrytera deltagare till fokusgrupper. Det hade varit 
önskvärt med fler fokusgrupper för att få höra ännu fler erfarenheter, men vi ställer oss ändå 
positiva till att vi genom de rekryterade deltagarna fick ta del av åtta pedagogers åsikter och 
upplevelser.  
Definition av utbildning.  De deltagande skolorna har haft olika typer av 
utbildningar. Överlag verkade specialpedagogerna ha haft ett stort ansvar att utbilda sig 
genom kurser och sedan förmedla metoden till övrig personal. Bokcirklar har varit 
arrangerade av vissa skolor för att kunna ge möjligheten att diskutera litteratur kring metod. I 
andra skolor hade pedagogerna blivit tillsagda att själva läsa litteraturen, men få pedagoger 
har gjort det. Trots denna skillnad i deltagarnas utbildning hade pedagogerna direktiven att 
implementera metoden i verksamheten. De olika utbildningsvillkoren visade sig vara ett 
intressant resultat i sig.  
Förförståelse och tolkning. Vår förförståelse var initialt en tanke om att det 
lågaffektiva bemötandet kan påverka pedagoger positivt då de får verktyg för att förändra 
barnens beteende på ett mer etiskt sätt (enligt vår mening) än med andra tidigare metoder. 
Men vi hade också en tanke om att det kan ge en ökad arbetsbelastning. Våra egna 
erfarenheter genererade tankar kring att det är mycket tyngre än vad man kan tro att bära hela 
ansvaret för beteendeförändring. Om det ändå blir kaos trots att man gör så gott man kan, hur 
påverkas man av det? Både vårt urval av litteratur och vår intervjuguide utformades just 
utifrån denna förförståelse där vi föreställde oss att pedagogerna skulle påverkas som personer 
i någon mening. Det visade sig dock att deltagarna i fokusgruppen inte hade ett behov av att 
diskutera hur de hade påverkats av metoden – för dem var det istället viktigare och mer 
angeläget att lyfta hur implementeringen fungerade och hur utbildningen hade gått till. De 
diskuterade även vad som händer när pedagoger arbetar på olika sätt med samma barn, något 
som vår förförståelse helt förbisett. Vi fick därför flytta vårt fokus till det nya objektet: 
uppfattning av implementeringen, utbildningen och hur det fungerar i deras arbete.  
När studien ändrade riktning mot utmaningar i utbildning och implementering sökte vi 
vidare efter litteratur kring hur pedagoger tidigare uppfattat utbildning och implementering av 
nya arbetssätt. Vi har hittat väldigt få studier som undersöker pedagogers villkor för förändrat 
arbetssätt. Den kunskap vi har av problemområdet idag är således huvudsakligen grundad i 
vår egen empiri som har gett oss nya ingångar för att vidareutveckla vår förståelse: känslan av 
orättvisa när barn behandlas olika, otillräcklighet i arbete då utbildningen i metod är 
41 
 
bristfällig, att bära ett ansvar som inte borde vara ens eget. På det här viset har vi under 
analysen av materialet försökt att vara icke-selektiva, på så sätt att vi inte bara valt det som vi 
själva håller med om eller föreställt oss. Vi har varit öppna för deltagarnas egna uppfattningar 
och försökt byta perspektiv när vår egen förförståelse inte räckte till för att göra materialet 
rättvisa. 
 
Framtida forskning 
I framtida studier hade det varit intressant att även inkludera skolornas rektorer, då det 
verkar finnas brister i hur man i praktiken omsätter skolans gemensamma värdegrund och 
synsätt. Det skulle vara av intresse att undersöka sådana skolor där utbildningen är mer 
genomgående och synsättet gemensamt i hela personalgruppen. Hur upplever dessa pedagoger 
sin arbetstillfredsställelse, och finns det skillnad i hälsorelaterade aspekter/sjukskrivningar? 
Även de skolor som påbörjat utbildningen av pedagoger men som framöver väljer att inte 
fullfölja implementeringen är intressanta för framtida studier. Vad var det som gjorde att de 
inte fullföljde planen för implementering? 
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Bilaga A. Informationsbrev 
 
 
Hej! 
 
Vi studerar 10:e och sista terminen på psykologprogrammet i Lund. I vårt examensarbete vill 
vi belysa hur personal som arbetar med barn inom skola påverkas av att arbeta enligt en 
lågaffektiv modell för att bemöta problemskapande beteenden. Vi söker nu dig som vill vara 
med och diskutera i mindre grupp om 3-5 personer hur det fungerar att jobba lågaffektivt i 
skolan: Vad går bra och vad går mindre bra? Gruppen kommer att bestå av dina kollegor från 
samma arbetsplats och diskussionen leds av någon av oss. 
 
Gruppdiskussionen kommer att äga rum på din skola. Den tar c:a 1-2 timmar och vi bjuder på 
god fika och en biobiljett som tack!  För att underlätta analysen av gruppdiskussionen 
kommer den att spelas in. Vi är belagda med tystnadsplikt och all information om deltagare 
och arbetsplatser kommer att avidentifieras i vår uppsats. Vi önskar genomföra diskussionerna 
någon gång under vecka 41 till och med vecka 45. 
Om du har några frågor om studien och/eller är intresserad av att ställa upp är du välkommen 
att höra av dig till oss senast 2015-10-11 på: 
ia.hedberg.xxx@student.lu.se, 07xx-xxxxxx 
emelie.broberg.xxx@student.lu.se, 07xx-xxxxxx 
Så kan vi tillsammans bestämma en tid som passar bra under vecka 41-45! 
Med vänlig hälsning 
Ia Hedberg 
Emelie Broberg 
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Bilaga B. Intervjuguide 
-Utbildning? 
-Vem bestämde att ni ska jobba så här? (Ex: Hur kom ni i kontakt med lågaffektivt?) 
-Hur kändes det i början att jobba lågaffektivt? Hur gick det? 
- Hur känns det nu? Hur går det nu? 
-Största skillnaden? Hur märks skillnaden? 
-Den största utmaningen med att jobba lågaffektivt? 
-Har ni någon gång tvivlat på metoden? Hur, när? 
-Är det något ni saknar, som ni önskar ni fått från utbildningen? 
-Vad har ni lärt er av att jobba lågaffektivt? 
- Går det att koppla ifrån jobbet när ni kommer hem? (Nej? Vad tänker ni då?) 
Se till att ha fångat nackdelar och fördelar med att jobba lågaffektivt, annars fråga specifikt 
om detta. 
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Bilaga C. Lagar och författningar 
Lagar och författningar, hämtat från  http://www.riksdagen.se 
 
Brottsbalk (1962:700) 
24 kap. Om allmänna grunder för ansvarsfrihet 
1 § En gärning som någon begår i nödvärn utgör brott endast om den med hänsyn till 
angreppets beskaffenhet, det angripnasbetydelse och omständigheterna i övrigt är 
uppenbart oförsvarlig. 
Rätt till nödvärn föreligger mot 
1. ett påbörjat eller överhängande brottsligt angrepp på person eller egendom, 
2. den som med våld eller hot om våld eller på annat sätt hindrar att egendom återtas på bar 
gärning,  
3. den som olovligen trängt in i eller försöker tränga in i rum, hus, gård eller fartyg, eller 
4. den som vägrar att lämna en bostad efter tillsägelse. Lag (1994:458). 
 
4 § En gärning som någon, i annat fall än som nämnts tidigare i detta kapitel, begår i nöd 
utgör brott endast om den med hänsyn till farans beskaffenhet, den skada som åsamkas annan 
och omständigheterna i övrigt är oförsvarlig. Nöd föreligger när fara hotar liv, hälsa, egendom 
eller något annat viktigt av rättsordningen skyddat intresse. Lag (1994:458). 
 
Skollag (2010:800) 
1 kap. Inledande bestämmelser 
Syftet med utbildningen inom skolväsendet 
4 § Utbildningen inom skolväsendet syftar till att barn och elever ska inhämta och utveckla 
kunskaper och värden. Den ska främja alla barns och elevers utveckling och lärande samt en 
livslång lust att lära. Utbildningen ska också förmedla och förankra respekt för de mänskliga 
rättigheterna och de grundläggande demokratiska värderingar som det svenska samhället vilar 
på. I utbildningen ska hänsyn tas till barns och elevers olika behov. Barn och elever ska ges 
stöd och stimulans så att de utvecklas så långt som möjligt. En strävan ska vara att 
uppväga skillnader i barnens och elevernas förutsättningar att tillgodogöra sig utbildningen. 
Utbildningen syftar också till att i samarbete med hemmen främja barns och elevers allsidiga 
personliga utveckling till aktiva, kreativa, kompetenta och ansvarskännande individer 
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och medborgare. 
 
Utformningen av utbildningen 
5 § Utbildningen ska utformas i överensstämmelse med grundläggande demokratiska 
värderingar och de mänskliga rättigheterna som människolivets okränkbarhet, individens 
frihet och integritet, alla människors lika värde, jämställdhet samt solidaritet mellan 
människor. Var och en som verkar inom utbildningen ska främja de mänskliga rättigheterna 
och aktivt motverka alla former av kränkande behandling. Utbildningen ska vila på 
vetenskaplig grund och beprövad erfarenhet. 
 
3 kap. Barns och elevers utveckling mot målen 
Barnens och elevernas lärande och personliga utveckling 
3 § Alla barn och elever ska ges den ledning och stimulans som de behöver i sitt lärande och 
sin personliga utveckling för att de utifrån sina egna förutsättningar ska kunna utvecklas så 
långt som möjligt enligt utbildningens mål. Elever som till följd av funktionsnedsättning har 
svårt att uppfylla de olika kunskapskrav som finns ska ges stöd som syftar till att så långt som 
möjligt motverka funktionsnedsättningens konsekvenser. Elever som lätt når de kunskapskrav 
som minst ska uppnås ska ges ledning och stimulans för att kunna nå längre i sin 
kunskapsutveckling. Lag (2014:458). 
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Bilaga D. Litteratursökning 
 
  
Sökningen har skett via LUBsearch, Google Scholar, samt APA PsycNET. 
Sökningar på svenska genererade till största del examensuppsatser. Inga peer reviewed 
artiklar hittades vid sökning på nyckelorden “lågaffektivt” eller “low arousal”. 
 
Ytterligare sökningar innehöll följande sökord, i olika kombinationer: 
Implement, school, method, change, organizational change. 
 
Inklusionskriteriet var att litteraturen skulle vara peer reviewed artiklar.  
 
Andra, mer specifika, sökningar har gjort för att hitta förstahandsreferenser till exempelvis 
teorier och metoder som dykt upp under litteratursökningens gång. 
 
 
 
 
